












de	travail	 très	différent	de	celui	où	 ils	ont	exercé	précédemment.	Cet	écart	est	constitué	 ici	comme	observatoire	
d’une	nouvelle	socialisation	aux	manières	de	faire	le	métier,	qui	se	réalise	sur	le	terrain	et	par	la	pratique,	pendant	
leurs	 premières	 expériences.	 Mobilisant	 une	 sociologie	 interactionniste	 des	 professions	 pour	 étudier	 cette	
socialisation	en	contexte	de	travail,	nous	avons	conduit	une	recherche	centrée	sur	leurs	expériences	d’enseignant	
dans	leur	pays	d’accueil,	en	accordant	une	attention	serrée	à	leurs	interactions	quotidiennes	avec	les	membres	de	
leur	écologie	professionnelle.	Quatre	enseignants	 formés	hors	Québec	et	 certains	de	 leurs	partenaires	de	 travail	
ont	 participé	 à	 des	 entretiens	 individuels	 et	 collectifs.	 L’analyse	 de	 ceux-ci	 a	 permis	 de	 dégager	 deux	 types	 de	























Comme	 le	 Canada,	 le	 Québec	 mène	 une	 politique	 active	 d’immigration	 afin	 de	 satisfaire	 ses	 besoins	 en	 main-
d’œuvre	 et	 de	 renouveler	 sa	 population	 décroissante	 (Zietsma,	 2010).	 Ainsi,	 entre	 1998	 et	 2009,	 environ	
3	000	autorisations	 d’enseigner	 ont	 été	 délivrées	 à	 des	 immigrants,	 dont	 une	 majorité	 a	 débouché	 sur	 un	
recrutement	dans	 les	écoles	québécoises	 (Niyubahwe,	Makamurera	et	 Jutras,	2014).	Afin	d’obtenir	 l’autorisation	
permanente	d’enseigner,	ces	enseignants	doivent	valider	15	crédits	de	cours	obligatoires	dans	l’université	de	leur	
choix.	 Ceci	 vise	 à	 les	 familiariser	 avec	 le	 système	 scolaire	 québécois,	 la	 didactique	 de	 l’enseignement	 des	
compétences	disciplinaires	et	 les	modalités	privilégiées	pour	 les	évaluer,	ainsi	qu’avec	 la	gestion	 interactive	d’un	
groupe-classe	 hétérogène	 sur	 le	 plan	 des	 performances	 et	 des	 origines	 ethnoculturelles.	 Cette	 formation	 est	









la	 socialisation	 professionnelle	 peut	 être	 considérée	 comme	 une	 composante	 constante	 du	 travail	 enseignant	
(Barrière,	2002),	la	période	de	découverte	de	la	pratique	du	métier	est	un	observatoire	privilégié	des	processus	de	




de	carrière	 (Guibert	et	Périer,	2012).	Dans	cette	perspective,	 la	socialisation	professionnelle	est	 jalonnée	par	des	
événements	 inattendus	 et	 non	 anticipés,	 qui	 suscitent	 une	 déstabilisation	 des	 jeunes	 enseignants	 (Van	 Zanten,	
1999).	C’est	que	ceux-ci	ont	 souvent	une	vision	 idéalisée	de	 leur	métier,	 constituée	à	 travers	une	«	 socialisation	
spécifique	 »	 et	 «	 anticipatrice	 »,	 ancrée	 dans	 les	 expériences	 de	 parents	 eux-mêmes	 enseignants	 (Charles	 et	






l’objet	 d’un	 certain	 nombre	 de	 recherches.	 Deux	 recensions	 récentes	 soulignent	 des	 résultats	 convergents,	
concernant	 surtout	 les	 difficultés	 rencontrées	 sur	 le	 plan	 de	 l’accès	 au	 marché	 du	 travail	 et	 des	 démarches	
administratives,	 des	 pratiques	 pédagogiques	 et	 des	 relations	 au	 travail	 (Morrissette,	 Charara,	 Boily	 et	 Diédhiou,	
2016;	 Niyubahwe,	 Mukamurera	 et	 Jutras,	 2013).	 Certains	 auteurs	 ont	 dégagé	 des	 modes	 différenciés	
d’acculturation	(assimilation,	séparation,	etc.)	d'immigrants	–	pas	exclusivement	enseignants	–	dans	de	nouveaux	
contextes	 socioculturels	 (Berry	 et	 Sabatier,	 2011;	 Camilleri,	 1989;	 Kanouté,	 1999).	 D’autres	 ont	 décomposé	 les	
étapes	 traversées	 par	 les	 immigrants,	 par	 exemple	 des	 enseignants	 ayant	 intégré	 des	 écoles	 de	 la	 région	 de	
Sherbrooke	 (Niyubahwe,	 Mukamurera	 et	 Jutras,	 2013)	 :	 choc	 de	 la	 réalité,	 perte	 des	 repères	 culturels,	
désenchantement,	 développement	 de	 stratégies	 de	 survie,	 adaptation	 progressive	 (voir	 également	 Duchesne,	








Dans	 l’ensemble	 de	 ces	 travaux,	 l’accent	 est	 porté	 sur	 l’individu,	 sa	 personnalité	 et	 ses	 attitudes,	 l’analyse	 se	
centrant	 sur	 les	 processus	 psychologiques	 transformatifs	 qui	 traversent	 les	 expériences	 d’acculturation	
interculturelle.	 Sauf	 exception	 (voir	 Morrissette	 et	 collab.,	 2016),	 ils	 accordent	 une	 place	 limitée	 aux	
environnements	de	 travail	et	aux	 interactions	qui	 s’y	déploient.	Or	nous	 faisons	 l’hypothèse	que	ces	 interactions	




travail,	 nous	 retenons	 une	 approche	 issue	 de	 la	 sociologie	 interactionniste	 des	 professions	 (Baszanger,	 1986;	
Bucher	 et	 Strauss,	 1961;	 Freidson,	 1970)	 selon	 laquelle	 la	 socialisation	 professionnelle	 s’étend	 au-delà	 de	
l’assimilation	 des	 savoirs	 spécialisés	 nécessaires	 pour	 maîtriser	 une	 expertise	 et	 des	 périodes	 de	 formation	
préalables	à	 l’exercice	professionnel.	Celui-ci	exige	de	s’approprier	des	visions	partagées	du	métier	et	d’assimiler	
une	 conception	 spécifique	 des	 problèmes	 à	 résoudre	 et	 des	 manières	 d’y	 remédier	 (Becker,	 Geer,	 Hughes	 et	
Strauss,	1961;	Hughes,	1955),	ce	qui	passe	par	l’expérimentation	concrète	des	conditions	de	réalisation	de	l’activité	











privée/publique),	 organisationnelles	 (fonctionnement	 de	 l’école	 et	 position	 dans	 la	 segmentation	 scolaire),	mais	
aussi	 relationnelles	 (configuration	 des	 partenaires	 de	 travail).	 C’est	 cette	 dimension	 que	 nous	 privilégions,	 en	
considérant	la	variété	des	partenaires	de	travail	et	leur	«	définition	de	la	situation	»	(Thomas,	1923),	c’est-à-dire	la	
façon	dont	ils	interprètent	les	situations	dans	lesquelles	ils	se	trouvent	et	donc	les	cadrent.		
Et	 comme	 l’indiquent	 Becker	 et	McCall	 (1990),	 la	 définition	 de	 chacun	 est	 articulée	 à	 celles	 des	 partenaires	 de	
travail.	S’engagent	alors	des	ajustements	mutuels,	qui	contribuent	à	donner	du	sens	aux	situations	et	à	cadrer	les	
pratiques.	 L’analyse	 de	 ces	 processus	 exige	 de	 prendre	 en	 compte	 les	 positions	 respectives	 de	 ces	 acteurs,	 car	
celles-ci	sont	inscrites	dans	des	asymétries	de	statut,	de	pouvoir	et	de	légitimité.	Ainsi	les	enseignants	formés	hors	
Québec,	 qui	 débutent	 dans	 les	 écoles	 québécoises	 même	 s’ils	 sont	 expérimentés,	 se	 trouvent	 en	 situation	 de	
découverte	d’un	nouveau	milieu	de	 travail,	de	ses	valeurs,	 ses	codes,	 ses	conventions,	 ce	qui	 les	exposent	à	des	
faux-pas.	 Et	 ils	 interagissent	 avec	 des	 partenaires	 qui	 ont	 acquis	 une	 familiarité	 de	 ce	 milieu.	 C’est	 dans	 cette	
asymétrie	que	des	relations	se	nouent	et	que	la	socialisation	professionnelle	se	développe.		
Méthodologie		
Considérant	 ces	 appuis	 théoriques,	 nous	 avons	 réalisé	 une	 enquête	 auprès	 de	 quatre	 enseignants	 formés	 hors	
Québec	 travaillant	 en	 école	 secondaire	 et	 ayant	 intégré	 des	 écoles	montréalaises	 depuis	 quelques	 années	 ainsi	
qu'auprès	d’autres	acteurs	de	leur	environnement	de	travail	:	deux	conseillers	pédagogiques,	une	directrice	d’école	
et	 un	 parent	 d’élèves.	 Nous	 les	 avons	 invités	 à	 signer	 un	 formulaire	 de	 consentement	 éthique	 garantissant	 la	
confidentialité	et	l’anonymat	de	leurs	propos,	en	relation	avec	la	tenue	de	cinq	entretiens	de	groupe	(EG)	dans	le	
cadre	desquels	 les	enseignants	ont	pu	raconter	 leurs	expériences	dans	 l’école	québécoise	comme	dans	 leur	pays	
d’origine	et	expliciter	des	épisodes	de	 turbulence	avec	 leur	nouvel	entourage.	Leurs	partenaires	ont	été	associés	
aux	trois	derniers	entretiens,	afin	qu’ils	commentent	ces	épisodes	et	échangent	avec	les	enseignants.	Cela	permet	
de	révéler	des	négociations	et	cadrages	au	sujet	de	ces	 frictions,	de	 favoriser	 l’explicitation	des	cadres	normatifs	





méthodologique	 de	 la	 comparaison	 (Becker,	 2013)	 a	 été	 employée	 pour	 favoriser	 l’émergence	 de	 catégories	
d’interprétation,	 dont	 les	 participants	 se	 sont	 saisis	 in	 situ	 pour	 approfondir	 la	 co-analyse	 des	 expériences	
différenciées.	 Ces	 matériaux	 ont	 été	 complétés	 par	 des	 entretiens	 individuels	 (EI)	 à	 orientation	 biographique	





une	 approche	 analytique	 centrée	 sur	 les	 interactions,	 l’objectif	 étant	 de	 comprendre	 comment	 les	 enseignants	
formés	hors	Québec	ajustent	 leurs	pratiques	et	transforment	 leur	conception	du	métier	à	travers	 les	 interactions	
dans	 lesquelles	 ils	 sont	 engagés.	 Dans	 l’exploitation	 des	 matériaux,	 nous	 avons	 examiné	 les	 événements	 vécus	
comme	des	surprises	par	les	enseignants,	identifiés	comme	des	difficultés	rencontrées	et	pouvant	être	considérés	
par	 leurs	 partenaires	 comme	 des	 «	 erreurs	 dans	 le	 travail	 »	 (Hughes,	 1951).	 Nous	 avons	 pris	 ces	 événements	
comme	 des	 révélateurs	 de	 processus	 plus	 diffus	 d’une	 socialisation	 professionnelle	 en	 actes,	 en	 contexte.	 Ce	
tableau	fournit	quelques	 informations	sur	 les	enquêtés,	nécessaires	à	 la	bonne	compréhension	des	analyses	(afin	












Contexte	 de	 la	 première	 année	 d’expérience	
d’enseignement	au	Québec	





formation	en	enseignement	 à	 l’Université	Concordia	 et	
obtient	son	diplôme	en	2010.	Elle	décroche	 trois	petits	
contrats	 en	 enseignement	 de	 l’anglais	 langue	 seconde	







13	ans	 Arrivant	 à	 Montréal	 en	 2010,	 elle	 obtient	 un	 contrat	
d’enseignement	 dans	 son	 domaine	 dans	 une	 école	
privée	 secondaire	 avec	 élèves	 sélectionnés.	 Elle	 réalise	
en	 concomitance	 les	 15	 crédits	 de	 cours	 universitaires	
obligatoires	et	trois	stages	optionnels.		




2	ans	 Immigrant	 au	 Québec	 en	 2012,	 elle	 commence	
rapidement	les	15	crédits	de	cours	et	décroche	très	vite	
un	contrat	de	9	mois	dans	son	domaine,	dans	une	école	
publique	 secondaire	 située	 en	 milieu	 défavorisé.	 Au	
cours	de	l’année,	elle	est	la	8e	enseignante	responsable	
de	ces	groupes	d’élèves.	




auprès	 d’enfants	 ayant	 des	 difficultés	 d’apprentissage.	
Puis	 elle	 commence	 la	 suppléance	 dans	 les	 écoles	 en	
même	 temps	 qu’elle	 suit	 les	 15	 crédits	 de	 cours	 et	
débute	des	 stages	optionnels.	Elle	décroche	un	contrat	
de	 25	%	 en	 cours	 d’année	pour	 enseigner	 à	 un	 groupe	







Les	 récits	 que	 les	 enseignants	 formés	 hors	 Québec	 font	 de	 leur	 première	 année	 d’expérience	 dans	 les	 écoles	
québécoises	sont	particulièrement	riches	en	événements	et	anecdotes.	De	cet	amoncellement	de	petits	faits,	nous	
avons	produit	une	description	détaillée	des	occurrences	contribuant	à	leur	socialisation	professionnelle,	c’est-à-dire	
à	 des	 changements	 dans	 leurs	 manières	 d’enseigner	 et	 de	 concevoir	 leur	 métier.	 Nous	 en	 avons	 dégagé	 deux	
processus	typiques	:	un	processus	d’adaptation	des	pratiques	de	travail	sous	la	contrainte	de	situations	et	d’acteurs	
qui	exercent	pressions	ou	sanctions	et	un	processus	d’appropriation	de	nouvelles	 significations	délivrées	par	des	
acteurs	 qui	 les	 soutiennent	 en	 explicitant	 les	 attentes.	 À	 partir	 d’une	 sélection	 de	 «	 chocs	 »	 vécus	 par	 les	




rapidement	 à	 un	 ensemble	 de	 résistances,	 d’abord	 des	 élèves.	 Confrontés	 à	 des	 situations	 de	 blocage	 qui	 les	
empêchent	de	 travailler,	 ils	 sont	 contraints	 d’adapter	 leurs	 pratiques.	 Ce	processus	 est	 d’autant	 plus	 implacable	
que	 les	plaintes	des	élèves	 sont	 souvent	 relayées	par	 les	parents	qui	 exercent	alors	une	pression	directe	 sur	 les	
enseignants,	et	que	les	directions	d’école	font	valoir,	au	moins	indirectement,	un	pouvoir	de	sanction	d’autant	plus	
menaçant	que	les	enseignants	ont	des	statuts	précaires.		
Les	 relations	 avec	 les	 élèves	 et	 la	 gestion	 de	 la	 classe	 sont	 des	 points	 focaux	 des	 récits	 d’apprentissage,	 un	
apprentissage	 à	 marche	 forcée,	 émaillé	 de	 faux-pas	 que	 les	 enseignants	 n’ont	 d’autre	 choix	 que	 de	 corriger	
rapidement.	Les	quatre	enseignants	interrogés	ont	fait	la	même	expérience,	indépendamment	de	leur	contexte	de	
travail.	Dès	 les	premiers	 jours	de	classe,	 ils	 reproduisent	 les	 rapports	de	place	dont	 ils	ont	 l’habitude	 :	verticaux,	
définis	 par	 l’autorité	 de	 l’enseignant	 et	 la	 crainte	 des	 élèves,	 fixant	 une	 distance	marquée	 entre	 eux.	 Par	 leurs	
attitudes	 de	 froideur,	 de	 fermeté	 et	 d’inflexibilité,	 ils	 cherchent	 à	maintenir	 les	 élèves	 à	 distance,	 à	 instaurer	 le	
calme	dans	la	classe	et	à	fonder	les	bases	du	travail	enseignant	tel	qu’ils	l’ont	pratiqué	auparavant.	Même	quand	ils	




Ces	 manières	 de	 faire	 sont	 si	 éloignées	 des	 attentes	 des	 élèves	 qu’elles	 génèrent	 des	 blocages	 :	 les	 élèves	 ne	
répondent	 pas	 aux	 consignes,	 chahutent,	 contestent,	 refusent	 de	 travailler.	 Cette	 indiscipline	 peut	 se	 traduire	
parfois,	en	fonction	des	caractéristiques	des	classes,	par	des	conduites	exacerbées	:	«	Ils	piquaient	des	crises	»,	et	







élèves	 cherchent	 à	 casser	 les	 codes	 d’une	 relation	 formelle	 et	 verticale,	 en	 multipliant	 les	 questions	 d’ordre	
personnel,	sur	la	vie	familiale	ou	les	loisirs	de	leur	enseignant,	en	engageant	des	interactions	familières	(demander	
à	 faire	 des	 selfies	 par	 exemple).	 Perçues	 comme	 des	 intrusions	 dans	 leur	 vie	 privée,	 ces	 attitudes	 sont	
réinterprétées	 comme	 des	 moyens	 de	 gérer	 le	 climat	 de	 la	 classe	 et	 d’instaurer	 des	 conditions	 propices	 à	
l’enseignement	:	«	J’ai	trouvé	une	façon	de	faire,	c’était	d’être	leur	amie	»	(Faïza).	Ici	les	ajustements	se	font	parfois	
de	manière	très	rugueuse,	comme	l’indique	Anna,	racontant	un	épisode	où	elle	regardait	un	élève	qui	n’était	pas	
attentif	:	«	 Je	 l'ai	 juste	regardé	dans	 les	yeux;	“pourquoi	vous	me	regardez	comme	ça?”	et	 j'ai	dit	“parce	que	 j'ai	












madame	 Christine,	 elle,	 une	 bonne	 enseignante	 !	 ”	 Je	 demande:	 “Mais	 pourquoi	 madame	 Christine	 est-elle	







apparaissent	 comme	 une	 intrusion	 illégitime	 dans	 son	 exercice	 professionnel,	 ce	 que	 soulignent	 les	 autres	
enseignants	formés	hors	Québec	rompus	à	des	systèmes	éducatifs	où	les	parents	«	n'ont	rien	à	faire	ou	à	dire	dans	
le	 milieu	 scolaire	 »	 (Rebiha).	 Mais	 elle	 n’a	 d’autre	 choix	 que	 de	 céder	 et	 de	 s’ajuster	 en	 individualisant	 ses	
interventions.	 Dès	 lors	 le	 jeu	 se	 calme	 en	 classe,	 les	 parents,	 satisfaits,	 se	 révèlent	 des	 alliés	 qui	 incitent	 leurs	
enfants	 à	 s’investir	 davantage	 dans	 leurs	 travaux	 scolaires.	 Ici	 la	 valorisation	 partagée	 par	 l’enseignant	 et	 les	
parents	des	performances	scolaires	facilitent	les	adaptations.	Dans	d’autres	contextes,	les	relations	avec	les	parents	
sont	moins	 pacifiées,	 notamment	 quand	 ils	 répercutent	 les	 plaintes	 de	 leur	 enfant	 auprès	 de	 l’enseignant,	mais	
aussi	auprès	de	la	hiérarchie	s’ils	estiment	que	leur	intervention	directe	a	été	inefficace.		
Les	enseignants	formés	hors	Québec	sont	d’autant	plus	sensibles	à	cette	éventualité	–	qui	est	parfois	une	menace	
explicite	 –	 qu’ils	 sont	 habitués	 à	 devoir	 présenter	 une	 image	 irréprochable	 à	 leur	 hiérarchie.	 Moins	 qu’une	
ressource,	 celle-ci	 est	 perçue	 comme	 une	 menace	 latente	 qu’il	 vaut	 mieux	 tenir	 à	 distance	 :	 «	 Ma	 directrice-
adjointe,	je	la	craignais	un	tout	petit	peu	[...]	Donc	je	n'osais	pas.	Si	elle	me	croisait	pour	me	dire	“Alors,	comment	
ça	va	?”,	automatiquement	 je	disais	 “Tout	va	bien”	»	 (Faïza).	Dès	 lors	 les	passages	de	 la	direction	dans	 la	 classe	
apparaissent	comme	un	contrôle	et	une	possibilité	d’évaluation	négative,	ce	qui	provoque	des	alignements	sur	les	
commentaires	 énoncés.	 Ainsi	 Naïma	 s’efforce	 de	 développer	 une	 relation	 «	 plus	 chaleureuse	 »	 avec	 les	 élèves	
après	que	la	directrice-adjointe	lui	«	a	dit	“lorsque	tu	es	avec	tes	élèves,	tu	es	comme	ça	:	écrivez	!	Faites	ceci,	faites	
cela!	[…]	Tu	souris	juste	le	strict	minimum”	».	La	puissance	du	contrôle	hiérarchique	est	d’intensité	variable	selon	
les	 écoles,	 et	 elle	 est	 parfois	 renforcée,	 dans	 un	 contexte	 de	 fragilité	 d’emploi,	 par	 les	 conduites	 de	 collègues,	
comme	le	rapporte	Faïza	:	«	Lors	de	mon	premier	contrat	[…]	mon	collègue	est	venu	une	fois	me	dire	“Écoute	 la	
direction	 est	 venue	 me	 parler	 de	 toi,	 me	 demander	 après	 toi”	 […]	 J'ai	 compris	 que	 la	 direction	 essayait	 de	
comprendre	comment	ça	fonctionne	avec	la	nouvelle	à	travers	les	anciens	collègues	».		
La	 force	 des	 processus	 de	 socialisation	 par	 imposition	 et	 obligation	 se	 déploie	 dans	 l’écart	 initial	 entre	 les	
expériences	des	enseignants	formés	hors	Québec	et	leurs	nouveaux	contextes	de	travail.	Elle	résulte	de	l’ampleur	
des	réactions	d’acteurs	qui	ont	une	capacité	de	sanction,	immédiate	dans	le	cas	des	élèves.	Sous	la	pression	de	ces	
derniers	 comme	 des	 parents	 et	 directions,	 des	 adaptations	 rapides	 sont	 faites.	 Si	 les	 exigences	 imposées	 aux	
enseignants	 varient	 selon	 les	 contextes,	 en	 particulier	 avec	 les	 caractéristiques	 d’hétérogénéité	 des	 classes	
(multiculturalisme,	 problématiques	 dysfonctionnelles,	 résultats	 scolaires),	 la	 nécessité	 d’aligner	 ses	 pratiques	 est	




dans	 l’exercice	d’un	pouvoir	 de	 configuration	de	 leurs	 pratiques	professionnelles.	 Ils	 sont	 aussi	 inscrits	 dans	des	







partenaires	de	 travail	et	 leur	engagement	dans	cette	 intercompréhension,	 sont	 fortement	contrastés.	À	un	pôle,	
ces	 partenaires	 sont	 nombreux	 et	 actifs,	 formant	 un	 contexte	 porteur	 pour	 la	 socialisation,	 à	 l’opposé	 ils	 sont	
quasiment	 absents	 et	 les	 enseignants	 sont	 alors	 renvoyés	 à	 leurs	 ressources	 personnelles,	 et	 à	 l’échelle	
intermédiaire	les	appuis	relationnels	sont	épars	et	correspondent	à	des	rôles	institutionnalisés.	
Incontestablement,	c’est	Rebiha	qui	a	bénéficié	de	l’entourage	professionnel	le	plus	fourni	et	actif	pour	lui	donner	
les	 clés	 de	 compréhension	 du	 travail	 enseignant	 au	Québec.	 Elle	mentionne	 en	 effet	 pêle-mêle	 la	 secrétaire	 de	
l’école,	 le	 concierge,	 une	 enseignante	 immigrée,	 un	 orthopédagogue,	 un	 technicien	 en	 éducation	 spécialisée,	 la	
directrice	de	 l’école,	un	conseiller	pédagogique,	qui	sont	 intervenus	pour	 l’aider	à	se	repérer	et	à	s’intégrer	dans	
son	nouvel	univers	professionnel.	Rebiha	est	incitée	à	solliciter	la	secrétaire	et	le	concierge	pour	se	familiariser	avec	
le	fonctionnement	de	l’école	(ex	:	gestion	des	absences)	et	à	s’informer	d’aspects	de	son	métier	qui	n’existent	pas	







démarche	suivie	par	 l’élève	même	si	 la	 réponse	 finale	est	erronée.	Elle	modifie	alors	 ses	pratiques	de	notation	 :	
«	J’ai	 repris	mes	 copies	 et	 ai	 recommencé	 la	 correction.	 Là	 j’ai	 appris	 ».	 Elle	 reçoit	 aussi	 l’appui	 de	 spécialistes	
d’éducation	 spécialisée,	 qui	 l’informent	 de	 problématiques	 qu’elle	 découvre	 (autisme,	 déficit	 d’attention,	
dyscalculie,	etc.),	 lui	conseillent	des	 lectures,	échangent	avec	elle	sur	ses	expériences	auprès	de	ce	type	d’élèves.	
Cela	 lui	 donne	 de	 l’assurance,	 non	 seulement	 en	 classe	 mais	 aussi	 à	 l’égard	 des	 parents	 avec	 qui	 elle	 se	 sent	
capable	de	dialoguer	de	façon	plus	sensible	et	contrôlée.	La	direction	œuvre	dans	le	même	sens,	en	explicitant	la	
logique	inclusive	centrale	dans	l’école	québécoise,	si	opposée	au	système	méritocratique	jadis	connu.	Elle	découvre	
ainsi	 l’intérêt	de	prendre	en	compte	 les	besoins	particuliers	de	chaque	catégorie	d’élèves,	et	 le	plaisir	de	 les	voir	
progresser	par	rapport	à	des	objectifs	adaptés	à	leur	situation.		
Enfin	 d’autres	 appuis	 sont	 plus	 informels,	 comme	 quand	 certains	 élèves	 lui	 apprennent	 quelles	 mesures	
particulières	 étaient	 adoptées	 par	 ses	 prédécesseurs	 pour	 les	 élèves	 intégrés	 :	 par	 exemple,	 ils	 lui	 expliquent	
l’horaire	adapté	qui	convient	pour	leur	camarade	autiste.	Rebiha	se	lie	aussi	avec	Miranda,	une	enseignante	ayant	
immigré	antérieurement.	Dès	les	premières	semaines,	celle-ci	décode	avec	elle	les	événements	de	classe	qui	l’ont	
choquée	ou	surprise,	 l’initie	aux	règles	tacites	de	 la	vie	sociale	entre	collègues	(ex	 :	participer	à	 l’organisation	de	
petites	 fêtes)	et	 l’instruit	des	actualités	et	enjeux	de	 la	société	québécoise	afin	de	faciliter	sa	participation	active	
aux	 discussions	 de	 l’équipe-école.	 Elle	 la	 guide	 aussi	 dans	 ses	 démarches	 auprès	 du	ministère	 pour	 obtenir	 son	
permis	d’enseigner,	 lui	 révélant	des	 informations	que	 la	 direction	d’école	 lui	 cachait	 afin	de	bloquer	 sa	mobilité	
dans	 un	 contexte	 de	 pénurie	 d’enseignants	 en	 mathématiques.	 Inscrite	 dans	 un	 contexte	 favorisant	 une	
socialisation	 par	 compréhension	 et	 adhésion,	 Rebiha	 confesse	 que	 pour	 la	 première	 fois	 de	 sa	 carrière,	 elle	 est	
détendue	et	sereine	au	travail,	et	qu’elle	éprouve	du	plaisir	à	enseigner	:	«	Je	ne	me	vois	pas	partir	ailleurs	».	
Faïza	connaît	un	contexte	inverse,	où	elle	ne	bénéficie	guère	du	soutien	de	ses	partenaires	de	travail.	Du	fait	de	son	
relatif	 isolement,	 elle	 peine	 à	 comprendre	et	 gérer	 certains	 événements	de	 la	 classe,	 comme	 les	moqueries	des	
élèves,	suscitées	par	le	fait	qu’elle	employait	«	des	mots	qui	n'étaient	pas	compris	»	et	renforcées	par	sa	manière	
autoritaire	de	réclamer	le	silence.	C’est	alors	sa	propre	fille,	elle-même	socialisée	par	sa	scolarité	à	Montréal,	qui	
l’aide	à	reconstruire	 le	sens	de	sa	 journée:	«	J’avais	un	bon	professeur	à	 la	maison,	c’était	ma	fille	[...]	 lorsque	je	









va	de	même	quand	elle	évoque	un	collègue	qu’elle	consulte	et	qui	 l’aide	à	comprendre	 les	attentes	 locales	pour	
éviter	d’autres	sanctions.	Par	exemple,	face	aux	absences	répétées	d’un	élève,	il	lui	suggère	de	prévenir	les	parents	
pour	mieux	 comprendre	 la	nature	du	problème,	 ce	qu’elle	n’a	 jamais	 fait	dans	 son	pays	d’origine.	Elle	découvre	
ainsi	 les	 attentes	 de	 collaboration	 avec	 eux,	 centrale	 dans	 son	 nouveau	 contexte	 de	 travail.	 Concernant	 les	
évaluations	des	élèves,	ce	collègue	juge	qu’elle	note	trop	sévèrement,	que	ses	examens	son	trop	difficiles,	qu’il	y	a	
trop	 d’élèves	 en	 échec,	 qu’elle	 doit	 attacher	 plus	 d’importance	 à	 leur	 progression,	 autant	 de	 conseils	 qui	 la	
conduisent	 à	 modifier	 ses	 pratiques,	 pour	 obtenir	 des	 moyennes	 similaires	 à	 celles	 de	 ce	 pair	 et	 s’éviter	 des	
problèmes	potentiels	avec	 la	direction.	Faïza	ajuste	donc	ses	pratiques	au	coup	par	coup,	en	fonction	de	conseils	





construction	des	 leçons	 et	 la	 programmation	de	 la	 progression	des	 apprentissages	 comme	dans	 leur	 évaluation.	
Dans	 ces	 domaines,	 il	 s’agit	 d’infléchir	 des	 pratiques	 opératoires	 dans	 les	 pays	 d’origine,	mais	 qui	 suscitent	 des	
difficultés	dans	la	classe	parce	que	les	évaluations	des	élèves	s’apparentent	à	des	sanctions	trop	sévères	et	que	la	






déjeune	 seule	dans	 sa	 classe,	 et	Anna	qui	 a	 une	 charge	 fragmentée	est	 la	 seule	 spécialiste	de	 l’anglais	 dans	 ses	
différents	lieux	de	travail),	elles	n’ont	pas	l’opportunité	d’échanger	avec	des	pairs	pour	recadrer	leur	définition	de	





pédagogique	 et	 la	 gestion	 de	 classe.	 Elles	 valorisent	 aussi	 les	 adaptations	 observées,	 dispensant	 des	 validations	
(«	Elle	est	venue	me	voir	pour	dire	que	c’était	bien	»,	Naïma),	des	félicitations	en	qualifiant	de	«	prouesse	»	le	fait	
de	 réussir	 à	 capter	 l’attention	 soutenue	 des	 élèves	 (Naïma),	 ou	 des	 encouragements	 (Anna).	 Ces	 marques	 de	
reconnaissance	soutiennent	 les	 transformations	qui	 s’opèrent	dans	 les	manières	d’interagir	avec	 les	élèves,	mais	
leurs	effets	socialisateurs	restent	réduits.	Car	les	propos	des	deux	enseignantes	sont	ambivalents	:	elles	adhèrent	à	




personne,	dans	ma	façon	de	voir	 les	choses.	Ce	n'est	plus	 l'académique-là	qui	est	privilégié,	c'est	plus	 la	 relation	
humaine	»	(Naïma).		
Discussion	conclusive	:	poids	des	configurations	locales	d’acteurs	dans	la	socialisation	professionnelle	
Nos	 analyses	 montrent	 que	 la	 pression	 à	 l’alignement	 des	 pratiques	 professionnelles	 est	 forte.	 Quand	 les	
enseignants	formés	hors	Québec	y	résistent,	leur	travail	est	empêché,	par	les	élèves	qui	protestent	et	chahutent	et	
par	les	parents	qui	interviennent	directement.	Les	équipes	de	direction	renforcent	cette	pression,	surtout	dans	une	
période	probatoire	où	 les	évaluations	négatives	peuvent	avoir	de	 lourdes	conséquences	pour	 les	enseignants.	Se	
déploie	ainsi	une	socialisation	professionnelle	par	imposition	et	obligation,	qui	a	un	impact	direct	et	puissant	sur	les	
pratiques	 professionnelles.	 S’y	 ajoute	 un	 second	 versant,	 qui	 procède	 tout	 autrement,	 par	 adhésion	 et	
compréhension,	et	vise	une	appropriation	de	nouvelles	manières	de	travailler.	Cette	socialisation	s’appuie	sur	des	






positions	 institutionnelles,	 tels	 que	 les	 responsables	 hiérarchiques	 qui	 dirigent	 les	 écoles	 (et	 qui	 suscitent	
initialement	 de	 la	 crainte	 tendant	 à	 se	 traduire	 dans	 des	 conduites	 d’évitement),	 les	 experts	 des	 difficultés	
d’apprentissage	 et	 de	 comportement	 (orthopédagogues,	 techniciens	 en	 éducation	 spécialisée)	 avec	 lesquels	 les	









de	 l’expérience	de	Rebiha	et	de	celles	de	ses	 trois	collègues	:	de	multiples	partenaires	 l’ont	conseillée,	ont	porté	
attention	à	ses	premières	expériences,	l’ont	aidée	à	décoder	les	conventions	locales.	Non	seulement	elle	a	adapté	
ses	 pratiques	 sous	 les	 contraintes	 situationnelles	 auxquelles	 elle	 a	 été	 rapidement	 confrontée,	mais	 elle	 a	 aussi	
opérée	une	véritable	«	conversion	»	(Berger	et	Luckmann,	1986)	sur	le	plan	de	sa	relation	avec	les	élèves	et	de	sa	
conception	 de	 l’activité	 enseignante.	 De	 plus,	 elle	 a	 bénéficié	 d’un	 accompagnement	 privilégié	 par	 un	 mentor	
informel,	une	enseignante	immigrante	déjà	«	passée	par-là	»,	et	donc	sachant	ce	qu’il	fallait	expliciter	de	la	culture	
professionnelle	locale.	À	la	force	de	ces	soutiens	s’ajoute	un	élément	supplémentaire	facilitant	son	intégration	:	le	
fait	 que	 sa	 valorisation	 des	 performances	 scolaires,	 issue	 de	 l’expérience	 d’un	 système	 éducatif	méritocratique,	




plus	 prégnants.	 Cela	 a	 inauguré	 des	 processus	 d’auto-renforcement	 associant	 le	 poids	 de	 ce	 processus	 de	






retrait	 (fuir	 toute	 situation	 qui	 mettrait	 en	 position	 d'assumer	 les	 défis	 que	 pose	 l'enseignement).	 Le	 faible	
engagement	de	leurs	partenaires	de	travail	 les	prive	d’explicitations	suffisantes	des	normes	du	bien	enseigner,	ce	
qui	ralentit	leur	socialisation	et	la	rend	chaotique.	La	fragilité	de	ces	contextes	n’est	sans	doute	pas	indépendante	




faiblesse	 de	 la	 «	 socialisation	 institutionnelle	 »	 (2002).	 Dès	 lors,	 le	 modèle	 de	 socialisation	 professionnelle	 en	
vigueur	 s’actualise	 au	 cœur	des	 situations	de	 travail,	 et	 il	 est	 fondé	 sur	une	posture	 réflexive	 (Périer,	 2009).	 Les	
épreuves	 auxquelles	 les	 enseignants	 formés	 hors	 Québec,	 qui	 s’apparentent	 sous	 cet	 angle	 à	 des	 «	 nouveaux	
enseignants	 »	 (Rayou	 et	 Ria,	 2009),	 font	 appel	 à	 leur	 réflexivité.	 Elles	 signalent	 aussi	 la	 place	 croissante	 de	 la	
négociation	 dans	 le	 fonctionnement	 de	 l’ordre	 scolaire	 dans	 la	 classe	 (Périer,	 2012)	 et	 plus	 largement	 dans	
l’institution	 scolaire.	 C’est	 pourquoi	 les	 négociations	 avec	 les	 partenaires	 de	 travail	 sont	 si	 importantes	 pour	
produire	 la	 signification	 des	 situations	 de	 travail.	 Mais	 cet	 accompagnement	 est	 fragile	 et	 fluctuant,	 comme	 si	













partagées	 car,	 comme	on	 l’a	 vu,	 lorsque	 les	 enseignants	 arrivent	 à	 donner	 du	 sens	 aux	 pratiques	 réclamées,	 ils	
s’engagent	plus	aisément	dans	des	processus	de	transformation	de	leur	rapport	au	métier.	
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